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自閉スペクトラム症児の社会的コミュニケーション
指導におけるVB-MAPPとピアサポートの活用
─ アメリカ合衆国ミズーリ州の小学校における授業実践の現地調査 ─
丹治　敬之 *　・　大竹　喜久 *
　本研究は，アメリカ合衆国ミズーリ州の小学校における自閉スペクトラム症（以下，
ASD）児に対する社会的コミュニケーション指導実践の現地調査を行った。現地の教育実
践から，VB-MAPP，及びピアサポートをどのように活用しながら社会的コミュニケーショ
ン指導を展開しているのかを調査し，それらを効果的に活用する上でどのような点を考慮す
べきかを導き出すことを目的とした。結果，VB-MAPPの活用では，児童の実態把握と指導
目標の決定，既学習挿入手続きとプロンプト方略を活用した個別指導の展開，個別指導で学
習した知識・技能を他の環境下（例：遊び場面）で指導する又は使用させる工夫，の３点が
導出された。ピアサポートの活用では，ASD児の興味関心を活かした関わり，ピアの受容
的態度や共同的働きかけ，ピアとASD児をつなぐ教員のファシリテーション，の３点が見
出された。最後に，VB-MAPPは学習目標の共有化と学習内容の組織化を促す１つの方法で
あり，学びの連続性を志向するためのツールとして，ピアサポートはインクルージョンを実
現する１つの方法であり，障害のある子も，障害のない子も共に学ぶための方法として，今
後の展開が期待されることを考察した。
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Ⅰ．問題と目的
　自閉スペクトラム症（autism spectrum disorder；
以下，ASD）児は，社会的コミュニケーションの
発達や，社会的コミュニケーションスキルの適切な
使用に困難を示すとされており，それらがASDの
中核症状の１つであると指摘されている（Watkins 
et al., 2017）。アメリカ精神医学会が2013年に出版した
The Diagnostic and Statistical Manual of Mental 
Disorders. Fifth Edition（以下，DSM-5）によると，
社会的コミュニケーションにおける困難さは，社会
的・情緒的相互性の障害，社会的相互作用で使用さ
れる非言語的コミュニケーション行動の障害，他者
との関係性の発達，維持及び理解の障害が一貫して
現れている状態をさす。
　以上３点の困難さに対応すべく，これまでさまざ
まな介入方法が報告されてきた。Watkins et al.
（2017）によると，ASD児の社会的コミュニケーシ
ョンの問題に対して実施された科学的根拠に基づく
実践（evidence-based practices；以下，EBPs）を
概観した結果，応用行動分析（Applied Behavior 
Analysis；以下，ABA）の理論に基づく介入方略を
用いた研究が，多数報告されていることが明らかと
なった。Wong, Odom, Hume et al.（2015）のメタ
分析でも，ABAを用いた介入研究が数多く蓄積さ
れているという指摘があり，ASD児の社会的コミ
ュニケーション指導におけるABAに基づく介入方
略は，EBPsの中でも一定の水準を満たしたもので
あると認知されている。
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　EBPsを展開するためには，対象とする子どもの
発達アセスメントは不可欠である。ABAの原理に
基づいて開発され，ASDのある子どもや言語発達
に遅れのある子どもを対象にしたアセスメントツー
ルに，Verbal Behavior Milestones Assessment and 
Placement Program（以下，VB-MAPP）がある。
VB-MAPPは，Mark L. Sundbergらによって2008
年に関発され，ASD児の言語・コミュニケーション・
社会的スキルをアセスメントするツールである。 
2014年にはアセスメント項目の追加や改良を経て，
現在アメリカ合衆国やカナダの複数の州における教
育機関や研究施設で活用されている（Sundberg, 
2014）。VB-MAPPは現在，中国，フランス，ポー
ランド，スペインで出版され，英語以外の言語でも
翻訳されている。
　VB-MAPPには３種類のアセスメントフォームが
ある。①マイルストーンアセスメント（Milestone 
Assessment），②バリアアセスメント（Barriers 
Assessment），③移行アセスメント（Transition 
Assessment）である。マイルストーンアセスメン
トは，３段階の発達レベルが想定されている。レベ
ル１は0～ 18か月，レベル２は18 ～ 30か月，レベ
ル３は30 ～ 48か月であり，各レベルの年齢水準で
期待される言語・社会的スキルの発達状態を評価す
る。レベル1では９種，レベル２は12種，レベル３
は13種のスキル発達について，行動観察，あるい
は課題提示に対する反応を基に，各検査課題で定め
られた基準に従って評価することで，発達段階を把
握することが可能になる。バリアアセスメントは，
言語・社会的スキルの発達や学習を阻害する要因と
して作用する可能性のある，24領域の困難さ
（Barriers）を評価する。各領域において困難さがな
い場合は採点しないが，困難さの程度を１～４点の
４段階に分けて把握する。移行アセスメントでは，
通常の学級における学習，あるいは障害のない子ど
もたちと活動する際に，必要となるスキルを評価す
る。制約の最も少ない教育環境（least restrictive 
educational environment）で学ぶために必要な18領
域のスキル発達の程度を確認することができる。各
領域は１～５点で採点される。これらのアセスメン
トは，学期ごと，あるいは年に１，２回実施し，各
記録用紙で検査得点を棒グラフ化することで，各領
域の発達を視覚的に確認することができる。
　以上３種類のアセスメント情報や結果は，個別の
教育計画会議の資料，個別の教育計画の作成，教育
カリキュラムの検討，発達段階に則した指導内容及
び指導方法の検討等に活用される。なお，アセスメ
ントツールとしての有用さの５観点（包括性，発達
評価，言語の機能的側面の評価，指導との接続性，
発達の追跡評価）が，ASD児の早期集中介入で使
用される30のアセスメントツールで評価されたと
き，４つのアセスメントツールが上述の５観点中４
点を満たした。その中でもVB-MAPPは基準適合度
が最も高かったという報告がある（Gould et al., 
2011）。
　ところで，幼少期や児童期におけるASD児の中
に，１人で遊ぶこと，大人と遊ぶことが多く，同年
代の子どもたちとのつながりを持ちにくい者がい
る。一方で，同じ発達段階にある子どもたちの多く
は，仲間（peer）同士で遊ぶことを通して人間関係
を築き，社会性を育んでいく。仲間とのつながりが
希薄で，社会性の困難さを有するASD児は，仲間
同士の輪の中に自発的に参加すること，輪の中で積
極的に役割を担うことが少ないと報告されている
（Lifter, Mason, & Barton, 2011）。しかし，このよ
うな社会性の問題は，障害のない仲間（以下，ピア）
側の受けとめ方が原因となる場合も考えられる。
Oke and Schreibman（1990）は，幼児期や児童期
のピアがASD児を受け入れたり，彼らが示す行動
にうまく対応又は調整したりしないということが，
ASD児がピアと遊ぶことをより難しくしていると
指摘している。このような指摘もあり，学校現場で
は，ピアとともにさまざまな文脈の下での遊びを経
験する機会を増やすことが求められ，日常的に
ASD児とピアが遊ぶことを通して，社会的コミュ
ニケーション指導を展開していくことの重要性が叫
ばれている（Jung & Sainato, 2013）。実際，大人と
の指導よりもピアとの相互作用を通して指導する方
が，遊びのスキルをはじめ，社会的コミュニケーシ
ョンスキルの維持や般化が促進されるという効果も
報告されている（Liber, Frea, & Symon, 2008）。
　このような点を背景にして，ピアへの助言・指導
を通して，ASD児童生徒の学業面や社会性の問題
を解決する介入方法が開発されてきた。その中でも
特に注目されているのが，ピアサポート（peer 
support arrangement）と仲間媒介法（peer-mediated 
intervention；以下，PMI）である。ピアサポート
とは，1人あるいは複数の障害のない児童生徒がピ
アサポーターとなり，クラスメイトである障害のあ
る児童生徒に対して，学業や社会的相互作用を援助
する方法である（Carter, Moss, Asmus et al., 2015）。
ピアチュータリング（peer tutoring）のような指導
的な要素は強調されず，ピアによるサポートの要素
が強く，協同学習（cooperative learning）や学級全
体ピアチュータリング（class-wide peer tutoring）
のように学級全体で取り組むというより，少人数の
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ピアグループで取り組むという点に特徴がある
（Carter et al., 2015）。一方，PMIはピアがASD児
童生徒との関わり方や援助・教授方法を学び，ASD
児童生徒と関わる機会を持つことを通して，ピアが
ASD児童生徒の新たな社会的スキルの獲得を援助
する方法である（Watkins et al., 2017）。メタ分析の
結果から，ピアサポートは11編（Brock & Huber, 
2017），PMIは12編（Watkins et al., 2017）で，障
害のある子どもと障害のない子どもの社会的相互作
用を促す高い介入効果が報告されており，ASD児
童生徒の社会的なつながりや社会性の発達を促すだ
けでなく，インクルージョンを促進する方法として
期待されている。
　以上のような学術的背景を鑑み，本研究は
VB-MAPPを活用した実践，ピアサポートを活用し
た実践が教育現場でどのように展開されているかに
ついての現地調査を行った。筆者らは，2016年，
2017年に訪問したミズーリ州の小学校において，
VB-MAPPを活用した授業実践，ピアサポートを活
用した授業実践を観察した。本研究は授業観察で得
られた情報から，ASD児の社会的コミュニケーシ
ョン指導におけるVB-MAPP，及びピアサポートの
効果的な活用とその留意点を導出することを目的と
した。
Ⅱ．現地調査の対象となった小学校
　筆者らは2016年，2017年にアメリカ合衆国ミズ
ーリ州センター学区，及びリーズサミット学区の就
学前の教育施設１園，小学校5校，中学校１校，高
等学校１校を訪問した。そのうち，センター学区の
A小学校，リーズサミット学区のB小学校における
自閉症クラスの教育実践について報告する。授業観
察，授業者からの授業意図の聴き取り，授業で用い
た教材，児童の記録等の収集した情報を基に，A小
学校のVB-MAPPを用いた実践，B小学校のピアサ
ポーターを活用した実践について紹介する。
Ⅲ．観察対象の授業内容と参加児童の様子
１．A小学校におけるVB-MAPPを活用した授業
　VB-MAPPのマイルストーンアセスメント，バリ
アアセスメント，必要に応じて移行アセスメントの
結果から，発達段階や障害による困難さに応じて，
個別の指導目標が設定されていた。課題分析とスキ
ル追跡サポートチャート（Task Analysis and 
Supporting Skills Tracking Chart）がVB-MAPPに
は含まれており，それを基に指導目標を達成するた
めの指導内容が検討されていた。課題分析とスキル
追跡サポートチャートでは，マイルストーンアセス
メントで評価したスキルを達成するための下位スキ
ルと，その達成目標が示されている。これらは，マ
イルストーンアセスメントのレベル１～３まで，す
べての発達段階のマイルストーンに対して記載され
ている。例えば，要求言語スキルのレベル１では５
つのマイルストーンがあり，マイルストーン（以下，
M）１「（日常場面，又はテスト場面の中で）他者か
らのモデル，あるいは刺激プロンプトが提示された
状態でも（身体的なプロンプトを除く），音声言語，
身体的サイン，シンボルによって対象物（例：クラ
ッカー，絵本）を２つは要求できる」であれば，4
つの下位スキルが設定されている。それは，M1-a
「（日常場面の中で）何かが欲しいとき，注目して欲
しいときに，視線や目を合わせて要求することが2
回は観察される」，M1-b「（日常場面の中で）何が
欲しいかを示すために，必要なものや好みのものに
近づくことが２回は観察される」，M1-c「（日常場
面の中で）欲しいものや好みのものを得ようと，大
人を引っ張ることが２回は観察される」，M1-d「（日
常場面の中で）欲しいものや好みのものを得ようと
するため，指さしやジェスチャーをすることが2回
は観察される」である（Sundberg，2014）。課題分
析とスキル追跡サポートチャートは，発達のマイル
ストーンを積み上げるための下位スキルが記述され
ており，スモールステップの指導展開を可能にして
いる。また，VB-MAPPでは，設定したスキルを「構
造化され，集中的な指導場面（structured and 
formal intensive teaching format, Discrete Trial 
Training; DTT）」と「自然な流れの指導場面
（teaching skills sessions during the child’s day-to-
day activities, Natural Environment Training; 
NET）」の下でバランスのとれた指導を展開するこ
とが推奨されている（Sundberg, 2014）。以下，A
小学校で実践されていた机上での個別指導場面
（DTT）と，遊びの中での指導場面（NET）の様子
について記述する。
（１）VB-MAPPの発達段階に応じた個別指導の展開
　A小学校の自閉症クラスは，３学級20人の児童
が在籍していた。今回観察した時間には小学１, ２
年生のASD児４名が個別指導を受けていた。各児
童用のブースには机と椅子があり，指導者と児童が
１対１で対面になって座り，指導が展開されていた。
児童の実態に合わせた学習課題が一人ひとりに設定
されており，例えば写真カードに合わせて文字カー
ドで３文字単語を作った後に真ん中の文字を発音す
る課題，１分間で素早く文章を音読する課題（誤読
数をカウントする），文章読解，指導者の口頭によ
る質問（例：これは何？，お名前は？）に対して，
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験する機会を増やすことが求められ，日常的に
ASD児とピアが遊ぶことを通して，社会的コミュ
ニケーション指導を展開していくことの重要性が叫
ばれている（Jung & Sainato, 2013）。実際，大人と
の指導よりもピアとの相互作用を通して指導する方
が，遊びのスキルをはじめ，社会的コミュニケーシ
ョンスキルの維持や般化が促進されるという効果も
報告されている（Liber, Frea, & Symon, 2008）。
　このような点を背景にして，ピアへの助言・指導
を通して，ASD児童生徒の学業面や社会性の問題
を解決する介入方法が開発されてきた。その中でも
特に注目されているのが，ピアサポート（peer 
support arrangement）と仲間媒介法（peer-mediated 
intervention；以下，PMI）である。ピアサポート
とは，1人あるいは複数の障害のない児童生徒がピ
アサポーターとなり，クラスメイトである障害のあ
る児童生徒に対して，学業や社会的相互作用を援助
する方法である（Carter, Moss, Asmus et al., 2015）。
ピアチュータリング（peer tutoring）のような指導
的な要素は強調されず，ピアによるサポートの要素
が強く，協同学習（cooperative learning）や学級全
体ピアチュータリング（class-wide peer tutoring）
のように学級全体で取り組むというより，少人数の
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タブレット端末を使って単語を並べて文章で答える
課題，同じ事物でも異なる写真カードを見て名称を
答える課題等が実施されていた。特に，言語発達に
遅れがある児童の多くは，カードソーティング（card 
sorting）と呼ばれる課題に取り組んでいることが観
察された（Fig.1左参照）。カードソーティングとは，
指導者が写真カード，動作又は言語による指示をテ
ンポよく提示し，子どもたちが標的課題と既学習課
題に次々と取り組む学習方法のことである。カード
ソーティングの指導者は，学級担任である特別教育
教 員（special education teacher） や 補 助 教 員
（paraprofessional）が担当していた。主に，後者が
担当している場合が多かった。
　カードソーティングの時間では，まず一日の初め
にテスト（cold probe）を実施していた。このテス
トの目的は，これまで取り組んできた学習の定着状
況を確認し，新たな目標を設定するためであった。
したがって，テストでは現在学習中の課題，今後標
的になり得る課題を評価していた。テストで得られ
た結果をもとに，当日の学習課題を決定していた。
テストを終えると，児童は休憩をしていたが，その
間に指導者は次の時間に使用するカードの準備をし
ていた。机の上には，児童に質問する内容が書かれ
たカード，動作を指示する内容が書かれたカード，
質問応答や語の名称を答えるときの写真カードが準
備され，各種カードが複数枚積み上げられていた。
動作の指示や質問の内容は，児童の目標や実態に合
わせて，指導者によって手書きされていた。積み上
げられたカードは，児童が目標達成済みのカード，
未達成のカードで分けられていた。指導で扱うカー
ドの準備を終えると，指導を開始する前に，児童の
実態に合わせて，課題学習終了後の小休憩に何をし
たいかを決める時間をとっていた（例えば，iPadで
動画を見たり，ソファーで休憩したり，好きな人形
や模型で遊ぶ等が設定されていた）。その後，「準備
はいい？（Are you ready ?）」といった指導者の声
掛けの下，学習が開始されていた。
　カードソーティングの指導では，同じ機能の言語
行動のみが指導される（例えば，ひたすら叙述言語
（Tact）の指導を続ける）のではなく，さまざまな
機能の言語行動が同じ時間に指導されていた（例え
ば，動作模倣，言語に対する指示理解，見本合わせ，
叙述言語を織り交ぜて指導する）。ただし，学習目
標として設定した言語行動については，確実に反応
できるように，はじめにプロンプト（prompt）を
提示した状態の練習機会を複数回設定していた。そ
の後に，プロンプトフェイディング（prompt fading）
方略や，プロンプト遅延（delayed prompting）方
略が導入され，プロンプト提示なしでの反応に導く
ようにしていた。例えば，セーターの写真を見せな
がらその発音モデルを提示し，児童に音声模倣を求
め，それができるようになったら，既学習課題を数
問挿入後，再度セーターの写真を提示して，発音を
求める（ただし，プロンプト提示を遅延する）方法
である。このとき，確実にできる達成済み課題（既
学習課題）を，標的課題の途中に挿入し，学習の動
機づけ低下の防止や，新たな学習への構えを整える
工夫もなされていた。既学習課題は，標的課題と同
一種の課題もあれば，異なる種類の課題も提示され
ていた（例えば，脛を触って（Touch your shin）
が標的課題であれば，「鼻を触って（Touch your 
nose）」，「椅子を触って（Touch your chair）」を挿
入したり，「ペンはどこ？（Where’s your pen?））」，
「（サンドイッチの写真を見せて）これは何？（What’s 
this?）」を挿入したりする）。
　また，指導者は課題中あるいは課題終了後に，各
課題の目標や標的行動（例えば，単語の綴り）の達
成度を記録していた。Fig.1（写真右）は，ある記
録用紙の写真である。10個の単語を綴る学習課題で，
正反応の場合は「＋」，誤反応の場合は「−」が記
Fig.1 カードソーティングの個別指導場面（図左）と記録用紙（図右）
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録され，一日単位で記録がなされている。Fig.1（写
真右）には示されていないが，記録用紙の上部には
「○○（児童の名前）は，毎週提示される10個の単
語リストの正答率が80％以上（５日中４日で80％
以上）であることを目指す。ただし，使用する単語
は２週間で変更すること。」と記載されていた。指
導者のプロンプトが提示された場合は，「Pr」と記
され，正反応でも「＋Pr」と記録される。プロン
プトの種類も併記される場合もあった。また，指導
者がプロンプトを提示するタイミング（例えば，３
秒以内に反応がなければ提示する）といった内容が
記載された記録用紙もあった。指導の合間を縫いな
がら，指導者が即座に指導記録をつけていた。
　カードソーティングは，2016年，2017年と訪問
したミズーリ州センター学区，リーズサミット学区
の学校のうち，VB-MAPPを実施していたすべての
小中高等学校で実施されていた。ミズーリ州で訪問
した他の学校では，教員又は補助教員がカードソー
ティングの集団研修，年間３～５時間の専門家から
の個別指導を受けており，教育現場の日々の実践に
即座に活用できるような体制が整っていた。
（２ ）VB-MAPPの結果に基づくカードソーティン
グの指導
　VB-MAPPは１年に１回，必要に応じて学期に１
回実施されていた。VB-MAPPの結果を参考にして，
要求言語行動，叙述言語行動，音声模倣，動作模倣，
質問応答，読み，書き，計算といった言語・コミュ
ニケーション・社会的スキルの指導が展開されてい
た。Fig.2（左）には，ある児童（以下，C児）の
マイルストーンアセスメントの結果が，指標ごとに
棒グラフで示されている。要求言語（Mand）がレ
ベル1，叙述言語（Tact）レベル2，言語に対する
指示理解（Listener Responding）レベル2，視知覚
と見本合わせスキル（Visual Perceptional Skills 
and Matching-To-Sample; VP/MTS）レベル3，一人
遊び（Independent Play）レベル3，社会性と他者と
の遊び（Social Behavior and Social Play）レベル1，
動作模倣（Motor Imitation）がレベル2，音声模倣
（Echoic）レベル2，自発的音声発話（Spontaneous 
Vocal Behavior）レベル1，カテゴリー，特徴，機
能に応じた指示理解（Listener Responding by 
Function, Feature, and Class; LRFFC）レベル2，
会話（Intraverbal）レベル2，集団活動（Classroom 
Routines and Group Skills）レベル2，統語（Linguistic 
Structure）レベル2，といった評価がなされていた。
レベル2の段階を多くの領域で示すC児の結果から，
言語・社会性の発達段階は２～３歳代であることが
推測された。
　C児は，個別指導場面（DTT）では写真カード（使
用していたカードは，ひまわり，セーター，かたつ
むり，サンドイッチ，トラック，コップ，バッグ等）
を見て名称や状況を叙述する学習（Tact），指導者
の動作を模倣する学習（Imitation．例えば，“Do 
this”と指導者が言って，「頭の上に両手をあげる
（hands together over head）」動作をする），指導者
の指示や質問に対して動作や，カードを指さして答
える学習（Listener Responding．例えば，脛を触
って（Touch your shin），かたつむりとバッグはど
こ？（Where’s a snail and bag?））に取り組んでいた。
Tactの発達がレベル2のM6「25の事物の名称を答
えられる」は達成しているが，M7「50の事物につ
いて，それぞれ３種類のものでも同じ名称を答えら
れる（例えば，３種類の車に対しても「くるま」と
言える）」，M8「状況を見て10個の動詞を答えられる」
が未達成であることから，同じ語でも数種類のカー
ドを用意したり，「何している？」と状況から動作
語を尋ねたりする指導が展開されていた。Imitation
の発達がレベル2のM9「普段の生活の中で５つの
機能的な動作を自発的に模倣できる（例えば，スプ
ーンで食べる，靴を脱ぐ）」は達成しているが，
M10「物を介しているか否かに関わらず，新しい動
作モデルを提示したときに模倣できる」は未達成で
あったため，様々な動作モデルを提示した動作模倣
学習が展開されていた。Listener Respondingの発
達がレベル2のM7「８つの選択肢の中から，３種
類の50の事物について，大人の指示に合わせて選
ぶことができる」は達成しているが，M8「相手か
らの言語指示に応じて，10の動作ができる」は未
達成であったため，言語指示に対する動作反応の指
導が展開されていた。これらの課題設定は，Mの
発達段階の結果と，課題分析とスキル追跡サポート
チャートを参考に検討されていた。
（３ ）遊びの場面における社会的コミュニケーショ
ン指導の展開
　DTTで学習したスキルの活用，通常学級の仲間
との関わりへとつなげるために，ASDクラスの児
童は週に90 ～ 120分，遊びの時間の中で指導を受
けていた。以下，C児と大人（指導者）との遊び場
面における指導（Fig.2（中央）参照）の様子（言
語聴覚士が記録を担当）を記述する。ここでは，他
者からの応答，共同遊び，要求，アイコンタクト，
音声模倣といった目標が設定されており，「脚本化
された遊び（scripted play）」「事物を介した誘い掛
け（entice with items）」の場面が組み込まれていた。
　C児と指導者が教室の床に座り，何をして遊ぶか
を決めるところから指導は開始された。指導者が動
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タブレット端末を使って単語を並べて文章で答える
課題，同じ事物でも異なる写真カードを見て名称を
答える課題等が実施されていた。特に，言語発達に
遅れがある児童の多くは，カードソーティング（card 
sorting）と呼ばれる課題に取り組んでいることが観
察された（Fig.1左参照）。カードソーティングとは，
指導者が写真カード，動作又は言語による指示をテ
ンポよく提示し，子どもたちが標的課題と既学習課
題に次々と取り組む学習方法のことである。カード
ソーティングの指導者は，学級担任である特別教育
教 員（special education teacher） や 補 助 教 員
（paraprofessional）が担当していた。主に，後者が
担当している場合が多かった。
　カードソーティングの時間では，まず一日の初め
にテスト（cold probe）を実施していた。このテス
トの目的は，これまで取り組んできた学習の定着状
況を確認し，新たな目標を設定するためであった。
したがって，テストでは現在学習中の課題，今後標
的になり得る課題を評価していた。テストで得られ
た結果をもとに，当日の学習課題を決定していた。
テストを終えると，児童は休憩をしていたが，その
間に指導者は次の時間に使用するカードの準備をし
ていた。机の上には，児童に質問する内容が書かれ
たカード，動作を指示する内容が書かれたカード，
質問応答や語の名称を答えるときの写真カードが準
備され，各種カードが複数枚積み上げられていた。
動作の指示や質問の内容は，児童の目標や実態に合
わせて，指導者によって手書きされていた。積み上
げられたカードは，児童が目標達成済みのカード，
未達成のカードで分けられていた。指導で扱うカー
ドの準備を終えると，指導を開始する前に，児童の
実態に合わせて，課題学習終了後の小休憩に何をし
たいかを決める時間をとっていた（例えば，iPadで
動画を見たり，ソファーで休憩したり，好きな人形
や模型で遊ぶ等が設定されていた）。その後，「準備
はいい？（Are you ready ?）」といった指導者の声
掛けの下，学習が開始されていた。
　カードソーティングの指導では，同じ機能の言語
行動のみが指導される（例えば，ひたすら叙述言語
（Tact）の指導を続ける）のではなく，さまざまな
機能の言語行動が同じ時間に指導されていた（例え
ば，動作模倣，言語に対する指示理解，見本合わせ，
叙述言語を織り交ぜて指導する）。ただし，学習目
標として設定した言語行動については，確実に反応
できるように，はじめにプロンプト（prompt）を
提示した状態の練習機会を複数回設定していた。そ
の後に，プロンプトフェイディング（prompt fading）
方略や，プロンプト遅延（delayed prompting）方
略が導入され，プロンプト提示なしでの反応に導く
ようにしていた。例えば，セーターの写真を見せな
がらその発音モデルを提示し，児童に音声模倣を求
め，それができるようになったら，既学習課題を数
問挿入後，再度セーターの写真を提示して，発音を
求める（ただし，プロンプト提示を遅延する）方法
である。このとき，確実にできる達成済み課題（既
学習課題）を，標的課題の途中に挿入し，学習の動
機づけ低下の防止や，新たな学習への構えを整える
工夫もなされていた。既学習課題は，標的課題と同
一種の課題もあれば，異なる種類の課題も提示され
ていた（例えば，脛を触って（Touch your shin）
が標的課題であれば，「鼻を触って（Touch your 
nose）」，「椅子を触って（Touch your chair）」を挿
入したり，「ペンはどこ？（Where’s your pen?））」，
「（サンドイッチの写真を見せて）これは何？（What’s 
this?）」を挿入したりする）。
　また，指導者は課題中あるいは課題終了後に，各
課題の目標や標的行動（例えば，単語の綴り）の達
成度を記録していた。Fig.1（写真右）は，ある記
録用紙の写真である。10個の単語を綴る学習課題で，
正反応の場合は「＋」，誤反応の場合は「−」が記
Fig.1 カードソーティングの個別指導場面（図左）と記録用紙（図右）
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物の模型や人形等がたくさん入った箱とドールハウ
スを持ってきて，「これで遊ぶ？」と提案していた。
C児がドールハウスを開け，中に入っていた家具の
模型，ドアや窓を触り始めた。指導者はC児の動き
を観察しながら，適宜動物の模型を使ってC児へ働
きかけをしていた。例えば，にわとりの模型を出し
ながら「私はにわとりが好きなんだ」と言い，「ど
んな鳴き声かな？」，“Cluck, Cluck”（モデルの提示）
と働きかけていた。また，「にわとりはお腹が空い
ているよ。餌をあげよう（餌をあげるモデルを示す）」
と言い，C児が同じ動きをしたところを見計らい，
「豚にも餌をあげよう」と誘い掛ける，といった働
きかけがあった。他にも，C児の遊びに合わせて発
展させる働きかけもあった。例えば，C児が羊を池
や川で泳がせている動作を見て，「泳いでるね
（swimming）」と言葉を添え，「何しているの？」
と投げかけ，「泳いでる（swimming）」と答えられ
る（又は模倣できる）ようにしていた。また，「君
は羊を泳がせたよね。羊はベッドでお休みしたいみ
たい。ベッドで休ませてくれないかな？」と言い，
C児がベッドで休ませる動作をした後に，「ありが
とう」と指導者が返すやりとりも生まれていた。後
半では，「餌をあげる」以外の動作反応として，指
導者が（動物を指さし）「走らせよう（running）」
と誘い掛けていた。それにC児が応じたのを見て，
他の動物で同じようなやりとりを繰り返していた。
その後，「動物たちは疲れたみたい。家に戻してあ
げよう」と指導者がまた誘いかけていた。最後に，「次
はシャボン玉遊び（今回観察はできなかったが，遊
びの中で要求（Mand）をするための時間）をする
から，片づけましょう」という声掛けに対して，C
児は指導者とともにおもちゃを片付け始めた。
　上述した指導場面でも明らかなように，個別指導
で学習している知識・技能（例：動作語）を，他の
環境下でも指導又は使用させる工夫がなされてい
た。A小学校では，大人との遊び場面の指導だけで
はなく，ピアとの遊びを通した指導も展開されてい
た。本研究では，その場面を報告することはできな
かったが，ピアとの遊びが円滑に進み，その中で目
標とする社会的コミュニケーションスキルが発揮され
るような教材がいくつも用意されていた（Fig.2右）。
２．B小学校におけるピアサポートを活用した授業
　ミズーリ州リーズサミット学区では，ASDある
いは知的発達に遅れのある就学前～小学６年生を対
象に， CLASS （Communication, Learning and 
Social Skills）プログラムと呼ばれるABAに基づ
く療育プログラムが展開されていた。これは，ペン
シルベニア州教育省（Pennsylvania Department of 
Education）で開発されたプログラム（PaTTAN）
を基に考案されたものである。CLASSプログラム
は，ASDの強み（例えば，構造化された環境下で
の学習，視覚的手がかりによる学習，繰り返しによ
る学習）を活かした指導を強調している。子どもの
継続的行動データの収集と，データに基づく系統的
な指導方法を用いた集中的な個別指導に加えて，習
得したスキルの般化や維持を図るための指導も展開
する。具体的には，集団活動やグループ活動に参加
する場面や，友達と相互的なやりとりをする場面に
おける指導が考えられる。B小学校では，A小学校
で観察できなかった「ピアとの遊びの中での指導場
面」を観察することができた。そこでB小学校の実
践報告では，ピアとの遊び（social play）場面にお
ける社会的コミュニケーション指導を取り上げる。
観察場面は，Carter et al.（2015）や Watkins et 
al.（2017）の定義に従うと，PMIの実践とも捉え
られるが，仲間との自然なやりとりの中で，指導者
がピアに対して援助をする（facilitation）方法をと
っていたため，本研究ではピアサポートによる実践
と定義した。
（１）対象児とピアに関する情報
　小学３～５年生のASDクラスに在籍する10歳の
３年生の児童（以下，D児）であった。VB-MAPP
の結果を確認することができなかったが，５歳まで
Fig.2 マイルストーンアセスメントの結果（図左），遊びの指導（図中央），教材（図右）
自閉スペクトラム症児の社会的コミュニケーション指導におけるVB-MAPPとピアサポートの活用
− 59 −
話すことができず，現在も話すことに困難を有して
いる児童であった。他者からの関わり，質問に応答
することが難しく，他者と注意や興味関心の対象を
共有することも難しい場面が多かった。さらに，感
情のコントロールが難しく，頻繁にかんしゃくを起
こしていたため，指導者は感情レベルの視覚化を用
いた感情理解指導を行ったり，本人の興味のあるこ
と（例えば，UNIVERSAL，ペンギン，天気）を話題
にしてやりとりをしたりするように心掛けていた。
　ピアは同学年の児童３名が選ばれていた。本人の
希望，教員の推薦，保護者の了解を得て決定されて
いた。ピアを選定する上で，障害のある子どもとの
関わりに興味を持っていること，優れた社会的スキ
ルを有していることを重要な条件としていた。他の
クラスでも数名のピアがおり，６年生のピア２名が，
休み時間に低学年の児童と遊ぶ様子が観察されてい
たが，そのピアも同様の条件で選ばれていた。週に
１回，遊び（social play）場面に参加することにな
っていた。ピアが遊び場面に参加する時間帯は，通
常の学級では音楽（drum class）の授業や，自主学
習（study hall）の時間となっていた。
（２ ）ピアとの遊び（social play）場面における社
会的コミュニケーション指導の展開
　ある教室にピア３名とD児が集まり，ドールハウ
スを介した遊びを行った。D児の担任である特別教
育教員１名（以下，教師と記す）と，言語聴覚士１
名が参加していた。教師は主に，遊びが停滞した場
合の援助とピアへのプロンプトを提示する役割を担
い，言語聴覚士はD児の標的行動の頻度，ピアとの
相互作用の様子を記録していた。なお，D児の標的
行動は「要求，注意の獲得，応答，順番や役割交替，
ピアとのやりとり，一人遊び，共同遊び，平行遊び」
であった。教師は可能な限りD児に付き添ったり，
話し掛けたりしないようにしていた。Fig.3に，ピ
アとD児の遊び（social play）場面の様子を示した。
　遊びが始まると，ピアがどのように遊ぶかを話し
合い始めたが，D児は座り込み，気になった人形に
手を伸ばし，１人で遊んでいた。ピアがD児に何度
も声を掛けるが，応じずに１人遊びを継続していた。
それを見かねた教師が，D児に対して，ピアに注目
し，応じるような促しをした。その後，ピアがドー
ルハウスに家具や台所用具を並べ始めた。D児が「シ
ャワー，トイレ」と言うと，ピアが，「Dくん（名前）」
と呼び掛けた。すると，D児はピアの方を見た。す
かさずピアは，「トイレは（家の中の）どこにある
の？」と話し掛けたが，D児が応じなかったため，「D
くん，見て」と注意喚起をした。それでもD児は取
り合わず，自分の興味のある人形で遊んでいた。「D
くん，何しているの？」「（D児の人形を見ながら）
ここにいたいの？」と，ピアはD児とのやりとりを
模索する関わりを続けていた。
　その後，D児が「雨が降ってきた。雪も降ってき
た」と言い始めた場面があった。ピアは「（D児が
持っている人形に向かって）おーい，中に入ろうよ」
「Dくん，彼を中に入れよう」とD児に誘い掛けた。
教師は２つの人形をピアに渡し，人形を避難させる
動きを取るように促した。ピアは渡された人形を屋
根の上に載せた。それを見たピアが「屋根に人がい
るよ。そこは安全な場所ではないよ」「もう一人（外
にいるよ）」と声を掛けた。それを見ていたD児が，
人形が中に入ったことを受けて，家のドアを閉めた。
ここで，教師はピアたちが共同遊びにD児を上手に
巻き込んだことに対して称賛をしていた。
　遊びが停滞し始めると，教師が展開を変える働き
かけをする場面があった。「（ドールハウスに）嵐が
来た！」「激しい嵐，穏やかな嵐，どっちがいい？」
と，D児が好む天気に関する働きかけを始めた。そ
れを受けてD児が「虹が出てきた」と反応し，ピア
がすかさず「それってどんな色？」と話し掛けてい
た。これに対して，教師はピアに対して「よい働き
かけだね」と褒めていた。
　D児が天気に関することを話し続ける場面があっ
た。D児が「雨が降ってる」と言うと，ピアが「雪
が降っているんじゃないの？（それまでに雪が降っ
ているという状況があった）」と話し掛けた。D児 
が「違う，雨が降ってる」と言い，多くの人形が入
Fig.3 ドールハウスを介した遊び場面（左，中央）と全員で参加するゲーム場面（右）
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物の模型や人形等がたくさん入った箱とドールハウ
スを持ってきて，「これで遊ぶ？」と提案していた。
C児がドールハウスを開け，中に入っていた家具の
模型，ドアや窓を触り始めた。指導者はC児の動き
を観察しながら，適宜動物の模型を使ってC児へ働
きかけをしていた。例えば，にわとりの模型を出し
ながら「私はにわとりが好きなんだ」と言い，「ど
んな鳴き声かな？」，“Cluck, Cluck”（モデルの提示）
と働きかけていた。また，「にわとりはお腹が空い
ているよ。餌をあげよう（餌をあげるモデルを示す）」
と言い，C児が同じ動きをしたところを見計らい，
「豚にも餌をあげよう」と誘い掛ける，といった働
きかけがあった。他にも，C児の遊びに合わせて発
展させる働きかけもあった。例えば，C児が羊を池
や川で泳がせている動作を見て，「泳いでるね
（swimming）」と言葉を添え，「何しているの？」
と投げかけ，「泳いでる（swimming）」と答えられ
る（又は模倣できる）ようにしていた。また，「君
は羊を泳がせたよね。羊はベッドでお休みしたいみ
たい。ベッドで休ませてくれないかな？」と言い，
C児がベッドで休ませる動作をした後に，「ありが
とう」と指導者が返すやりとりも生まれていた。後
半では，「餌をあげる」以外の動作反応として，指
導者が（動物を指さし）「走らせよう（running）」
と誘い掛けていた。それにC児が応じたのを見て，
他の動物で同じようなやりとりを繰り返していた。
その後，「動物たちは疲れたみたい。家に戻してあ
げよう」と指導者がまた誘いかけていた。最後に，「次
はシャボン玉遊び（今回観察はできなかったが，遊
びの中で要求（Mand）をするための時間）をする
から，片づけましょう」という声掛けに対して，C
児は指導者とともにおもちゃを片付け始めた。
　上述した指導場面でも明らかなように，個別指導
で学習している知識・技能（例：動作語）を，他の
環境下でも指導又は使用させる工夫がなされてい
た。A小学校では，大人との遊び場面の指導だけで
はなく，ピアとの遊びを通した指導も展開されてい
た。本研究では，その場面を報告することはできな
かったが，ピアとの遊びが円滑に進み，その中で目
標とする社会的コミュニケーションスキルが発揮され
るような教材がいくつも用意されていた（Fig.2右）。
２．B小学校におけるピアサポートを活用した授業
　ミズーリ州リーズサミット学区では，ASDある
いは知的発達に遅れのある就学前～小学６年生を対
象に， CLASS （Communication, Learning and 
Social Skills）プログラムと呼ばれるABAに基づ
く療育プログラムが展開されていた。これは，ペン
シルベニア州教育省（Pennsylvania Department of 
Education）で開発されたプログラム（PaTTAN）
を基に考案されたものである。CLASSプログラム
は，ASDの強み（例えば，構造化された環境下で
の学習，視覚的手がかりによる学習，繰り返しによ
る学習）を活かした指導を強調している。子どもの
継続的行動データの収集と，データに基づく系統的
な指導方法を用いた集中的な個別指導に加えて，習
得したスキルの般化や維持を図るための指導も展開
する。具体的には，集団活動やグループ活動に参加
する場面や，友達と相互的なやりとりをする場面に
おける指導が考えられる。B小学校では，A小学校
で観察できなかった「ピアとの遊びの中での指導場
面」を観察することができた。そこでB小学校の実
践報告では，ピアとの遊び（social play）場面にお
ける社会的コミュニケーション指導を取り上げる。
観察場面は，Carter et al.（2015）や Watkins et 
al.（2017）の定義に従うと，PMIの実践とも捉え
られるが，仲間との自然なやりとりの中で，指導者
がピアに対して援助をする（facilitation）方法をと
っていたため，本研究ではピアサポートによる実践
と定義した。
（１）対象児とピアに関する情報
　小学３～５年生のASDクラスに在籍する10歳の
３年生の児童（以下，D児）であった。VB-MAPP
の結果を確認することができなかったが，５歳まで
Fig.2 マイルストーンアセスメントの結果（図左），遊びの指導（図中央），教材（図右）
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った箱を傾け，床へ人形をざっと流し始めた。D児
の「雨が降ってる」という発言を受け，上手に繋げ
る展開を持ちかけるように，ピアが「シャワーを浴
びたいな。泥まみれになっちゃったよ」と続けてい
た。それに対して，教師はピアを褒める声掛けをし
ていた。また，D児が突然「雷を伴う嵐（thunderstorm）
がやってきた！」と叫ぶ場面があったときも，ピア
は「次は何が起こるかな？」とD児に尋ね，「虹が
現れるよ」とD児が応える場面があった。
　以上のように，ピアは自分たちの遊びに夢中にな
りながらも，D児とともに遊べるように働きかけ，
D児の反応を受け止めつつ，遊びに巻き込むような
働きかけを何度も示していた。遊びが終了した後は，
首からぶら下げられたメダルにシールを貼り，「あ
りがとう」と言いながら，D児がピアに御礼を渡す
場面があった。最後に，ピアもD児も笑顔を浮かべ，
互いに手を振りながら見送っていた。
Ⅳ．考察
１．VB-MAPPの効果的な活用
（１ ）発達段階の評価と個別の指導目標の決定過程
における活用
　A小学校の授業観察から，VB-MAPPで言語・社
会的スキル発達の評価をした後，課題分析とスキル
追跡サポートチャート（Task Analysis and Supporting 
Skills Tracking Chart）を参考に指導目標を立て，
個別指導（DTT）と遊びの中での指導（NET）を
組み合わせた指導が展開されていることが明らかに
なった。マイルストーンアセスメントの結果から現
在の発達段階を把握し，次の目標の目星をつけ，次
の目標を達成するためにはどのような下位スキルが
必要かを課題分析とスキル追跡サポートチャートで
確認し，短期目標を定める。その後，短期目標を達
成するためにどのような指導場面，指導内容を設定
するかを考える。以上のように，VB-MAPPは児童
の発達段階を把握するための活用と，個別の指導目
標や指導内容の決定過程において活用されることが
わかった。Gould et al.（2011）が指摘したように，
VB-MAPPは言語・社会性領域の包括的な発達評価
が可能であり，アセスメントと個別の教育計画作成
との接続を円滑に進めることを可能にするアセスメ
ントツールであると考えられた。
（２）ABAの教育技法を用いた個別指導（DTT）の展開
　個別指導（DTT）場面では，カ ドーソーティングに
よる指導が展開されていた。授業観察から，効果的
に指導を展開させていくための2点が抽出された。
　第一に，標的課題だけでなく既学習課題を挿入し
た課題提示方法がとられていたことである。既学習
課題の挿入は，学習に向かう構えや態度（例えば，
教材又は指導者からの教示への注意）の改善，学習
に対する動機づけの向上やその低下の予防にもつな
がることが指摘されている（飯島・高浜・野呂，
2016）。このような課題提示方法の工夫は，学習に
対する動機づけを高めた状態で，新たな学習課題に
向かうことを可能にする効果を生み出すとも考えら
れる。また既学習課題は，同一種類の課題だけでは
なく，異なる種類の課題が既学習課題として挿入さ
れていたことも特筆すべき点であった。例えば，こ
れにより，さまざまな刺激の提示と反応が求められ
る時間が生まれ，子どもたちは飽きる事なく課題に
取り組むことが可能になる。勿論，標的課題と類似
した刺激，反応の既学習課題を挿入することで，標
的課題の学習を促進しやすくするような工夫もなさ
れていた。いずれにしても，新たな学習が成立しや
すくなるような課題提示技法が随所に散りばめられ
ていた。
　第二に，標的課題における目標行動の生起を促す
プロンプト提示が綿密に実行されていたことであ
る。朝のテスト（cold probe）や課題途中に挿入さ
れたテスト（probe）で，正しい反応が生起できな
かった場合，はじめに指導者がプロンプト（刺激プ
ロンプト，身体プロンプト，モデルプロンプト，身
振りプロンプト，言語プロンプトのうちどれか）を
提示して確実に反応できるようにし，それを何度も
練習していた。反応が安定してきたところで，プロ
ンプト提示の時間を遅延しながら，自分で反応でき
るように促す指導が展開されていた。プロンプトの
提示方法や提示率の操作は，これまでの学習記録を
参考にして基準（例えば，３回続けてプロンプト付
きで正反応の場合は，プロンプト遅延を実施すると
いう基準）を設けて実行していた。このように，系
統的なプロンプトフェイディングとプロンプト遅延の導
入は，スモールステップで確実に児童が学習できる
教育環境を整えることにつながると考えられた。
（３ ）個別指導で学習した知識・技能の拡大を図る他者
（大人，仲間）との遊びを介した学習の設定
　A小学校の遊び場面での指導は，個別指導で学習
したスキルの維持と般化を促すための，「自然な流
れの中での指導（NET）」に相当すると考えられた。
そこで大切にされていた視点は，DTT場面で学習
している言語・社会的スキルの使用をNET場面で
ねらうということであった。A小学校の遊びの指導
場面でも，C児の実態に合わせて，人形を使って動
作語の表出機会，動作語の指示に合わせて人形を動
かす指示理解の機会を設定していた。また，ピアと
の遊びが円滑に展開されるような教材も複数用意さ
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れていた。これは，構造化された環境下で学習した
社会的コミュニケーションスキルを，他の環境下で
使用する（例えば，机上ではなく遊び場面で遂行す
る，特定の先生ではなく他の大人とでも遂行できる）
ことを目指す取り組みであった。つまり，ある特定
の環境下で学習した行動を，他の環境下（弁別刺激）
でも生起できることを目指す，刺激般化，場面般化
をねらった設定である。個別指導で学習した知識・
技能の遂行，及び活用をさまざまな場面で促すため
に，DTTの指導場面とNETの指導場面との有機的
な関連を持たせた指導展開を進めていくことが，
VB-MAPPの効果的活用につながると考えられた。
２．ピアサポートの効果的な活用
（１ ）ASD児の好みや興味関心を活かした関わり
　B小学校の授業場面では，D児はピアと同じ場所
で平行遊びはするものの，共同遊びが成立する時間
は多くなかった。しかし，共同遊びやピアとD児の
やりとりが成立した瞬間があった。それが成立した
条件の１つとして考えられたのが，「D児の好みや
興味関心を活かした関わり」である。観察した授業
場面では，教師がD児の好きな天気を話題にするこ
と，天気について尋ねるピアの働きかけがきっかけ
となって，D児が応答する場面があった。それまで
は平行遊び，１人遊びに没頭していたD児だったが，
上述のきっかけの下では，ピアとの関わりが生まれ
る瞬間が数回あった。Watkins et al.（2015）は，
PMIの効果を高めるためには，ピアと障害のある
子どもとの親密度を高め，障害のある子どもにとっ
てピアが模範的な存在となるように，子どもたち同
士の関係性を築くことが重要だと指摘する。その他
にも，ASD児の強い興味関心の対象を共有したり，
活用したりすることが効果的であると述べている。
興味関心を活かした関わりは，まさにD児とピアと
の関わりを促す要因の１つであったと考えられた。
（２ ）ピアの受容的な態度と共同的な働きかけ
　ピアは何度もD児に話し掛けて関わりを模索し，
またD児の反応を受け止めつつ，関わりの発展が生
まれるような働きかけを何度も示していた。ピアが
D児に対して受容的な態度を持って接し，共同遊び
に巻き込むような働きかけをしていたことがとても
印象的であった。ピアサポートを成功させる要因は
いくつか考えられるが，その中でもピアの人間性，
ピアと障害のある子どもとの関係性は特に重要だろ
う。Carter et al.（2015）は中等学校や高等学校に
おけるピアサポートを展開する際の手順を紹介して
いるが，ピアサポーターを選ぶ上で，障害のある生
徒と仲良くなりたいと思っていること，一緒に活動
したり学んだりすることに充実感を感じられるこ
と，継続的に関わることが可能なこと，障害のある
生徒と友達である，又は関わったことがあること，
適切なモデルになれること，優れた社会的スキルが
あること，障害のある人と活動を共にすることに興
味を持っていること，といった条件を考慮すること
が，ピアサポートの成功可能性を高めると指摘して
いる。B小学校のピアも，本人の希望や教師の推薦
で選ばれており，同様の条件を考慮していた。ピア
サポートによる実践は，障害のある児童生徒の育ち
を促すだけではなく，ピアの心の育ちも促され，ま
たそれが障害のある児童生徒の育ちを促すことにも
つながる。したがって，ピアサポートは，障害のあ
る子どもと障害のない子どもが共に育つための方法
となり得ると考えられ，双方の育ちを促進するため
には，ピアの個性も考慮することが重要となる。
（３ ）ピアとASD児をつなぐ教師のファシリテーシ
ョン（facilitation）
　Carter et al.（2015）によれば，ピアサポートを
活用することで，障害のある児童生徒にとっては，
社会性やコミュニケーション能力の向上，より積極
的にクラス活動に参加しようとする気持ちの育成，
クラスの所属感の醸成といった面での効果が期待さ
れる。ピアにとっては，障害のある児童生徒への意
識や態度の改善，人間性の育ち，インクルージョン
創生への積極的参加，新たな交友関係の広がり，と
いった面での効果が期待される。ただし，双方の子
どもに上述の効果をもたらすためには，ピアと障害
のある子どもをつなぐ教師のファシリテーターとし
ての役割が欠かせない。B小学校の授業からは，特
に教師からピアへの援助が多く観察された。D児に
どのように働きかけたらよいか，どのように関わっ
たらよいかを，遊びの最中に助言していた。これは，
D児の指導目標を達成するための間接的な援助でも
あるが，ピアとD児がつながるための直接的な働き
かけでもある。また，ピアのD児に対する働きかけ
に対して，教師が即座に称賛する場面も見られた。
このようなピアへの肯定的評価を示す教師の振る舞
いは，D児に対する積極的な関わりを生じさせ，D
児とのつながりもまた促進する。これは授業の後半
に，ピアが教師の働きかけを真似るような形でD児
に関わり，D児の世界に入り込み，さらには新たな
展開につなげるような関わりを示していった様子が
観察されたことからも示唆されるだろう。
おわりに
　最後に，日本の特別支援教育とVB-MAPP，ピア
サポートについて考えたい。日本の特別支援教育で
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った箱を傾け，床へ人形をざっと流し始めた。D児
の「雨が降ってる」という発言を受け，上手に繋げ
る展開を持ちかけるように，ピアが「シャワーを浴
びたいな。泥まみれになっちゃったよ」と続けてい
た。それに対して，教師はピアを褒める声掛けをし
ていた。また，D児が突然「雷を伴う嵐（thunderstorm）
がやってきた！」と叫ぶ場面があったときも，ピア
は「次は何が起こるかな？」とD児に尋ね，「虹が
現れるよ」とD児が応える場面があった。
　以上のように，ピアは自分たちの遊びに夢中にな
りながらも，D児とともに遊べるように働きかけ，
D児の反応を受け止めつつ，遊びに巻き込むような
働きかけを何度も示していた。遊びが終了した後は，
首からぶら下げられたメダルにシールを貼り，「あ
りがとう」と言いながら，D児がピアに御礼を渡す
場面があった。最後に，ピアもD児も笑顔を浮かべ，
互いに手を振りながら見送っていた。
Ⅳ．考察
１．VB-MAPPの効果的な活用
（１ ）発達段階の評価と個別の指導目標の決定過程
における活用
　A小学校の授業観察から，VB-MAPPで言語・社
会的スキル発達の評価をした後，課題分析とスキル
追跡サポートチャート（Task Analysis and Supporting 
Skills Tracking Chart）を参考に指導目標を立て，
個別指導（DTT）と遊びの中での指導（NET）を
組み合わせた指導が展開されていることが明らかに
なった。マイルストーンアセスメントの結果から現
在の発達段階を把握し，次の目標の目星をつけ，次
の目標を達成するためにはどのような下位スキルが
必要かを課題分析とスキル追跡サポートチャートで
確認し，短期目標を定める。その後，短期目標を達
成するためにどのような指導場面，指導内容を設定
するかを考える。以上のように，VB-MAPPは児童
の発達段階を把握するための活用と，個別の指導目
標や指導内容の決定過程において活用されることが
わかった。Gould et al.（2011）が指摘したように，
VB-MAPPは言語・社会性領域の包括的な発達評価
が可能であり，アセスメントと個別の教育計画作成
との接続を円滑に進めることを可能にするアセスメ
ントツールであると考えられた。
（２）ABAの教育技法を用いた個別指導（DTT）の展開
　個別指導（DTT）場面では，カ ドーソーティングに
よる指導が展開されていた。授業観察から，効果的
に指導を展開させていくための2点が抽出された。
　第一に，標的課題だけでなく既学習課題を挿入し
た課題提示方法がとられていたことである。既学習
課題の挿入は，学習に向かう構えや態度（例えば，
教材又は指導者からの教示への注意）の改善，学習
に対する動機づけの向上やその低下の予防にもつな
がることが指摘されている（飯島・高浜・野呂，
2016）。このような課題提示方法の工夫は，学習に
対する動機づけを高めた状態で，新たな学習課題に
向かうことを可能にする効果を生み出すとも考えら
れる。また既学習課題は，同一種類の課題だけでは
なく，異なる種類の課題が既学習課題として挿入さ
れていたことも特筆すべき点であった。例えば，こ
れにより，さまざまな刺激の提示と反応が求められ
る時間が生まれ，子どもたちは飽きる事なく課題に
取り組むことが可能になる。勿論，標的課題と類似
した刺激，反応の既学習課題を挿入することで，標
的課題の学習を促進しやすくするような工夫もなさ
れていた。いずれにしても，新たな学習が成立しや
すくなるような課題提示技法が随所に散りばめられ
ていた。
　第二に，標的課題における目標行動の生起を促す
プロンプト提示が綿密に実行されていたことであ
る。朝のテスト（cold probe）や課題途中に挿入さ
れたテスト（probe）で，正しい反応が生起できな
かった場合，はじめに指導者がプロンプト（刺激プ
ロンプト，身体プロンプト，モデルプロンプト，身
振りプロンプト，言語プロンプトのうちどれか）を
提示して確実に反応できるようにし，それを何度も
練習していた。反応が安定してきたところで，プロ
ンプト提示の時間を遅延しながら，自分で反応でき
るように促す指導が展開されていた。プロンプトの
提示方法や提示率の操作は，これまでの学習記録を
参考にして基準（例えば，３回続けてプロンプト付
きで正反応の場合は，プロンプト遅延を実施すると
いう基準）を設けて実行していた。このように，系
統的なプロンプトフェイディングとプロンプト遅延の導
入は，スモールステップで確実に児童が学習できる
教育環境を整えることにつながると考えられた。
（３ ）個別指導で学習した知識・技能の拡大を図る他者
（大人，仲間）との遊びを介した学習の設定
　A小学校の遊び場面での指導は，個別指導で学習
したスキルの維持と般化を促すための，「自然な流
れの中での指導（NET）」に相当すると考えられた。
そこで大切にされていた視点は，DTT場面で学習
している言語・社会的スキルの使用をNET場面で
ねらうということであった。A小学校の遊びの指導
場面でも，C児の実態に合わせて，人形を使って動
作語の表出機会，動作語の指示に合わせて人形を動
かす指示理解の機会を設定していた。また，ピアと
の遊びが円滑に展開されるような教材も複数用意さ
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は，連続性のある学びが求められている。例えばそ
れは，特別支援学級と通常の学級，通級指導教室と
通常の学級，特別支援学校と通常の学級や特別支援
学級等における学びの連続性もあれば，特別支援学
校における領域・教科指導間の学びの連続性もある。
そのときに大切になるのは，学習目標の共有化，学
習内容の組織化である。VB-MAPPを活用した実践
では，アセスメント結果に基づく学習目標，学習状
況の追跡記録を複数の教師で共有しながら，学習内
容の連続性のある個別指導と遊び場面の指導が展開
されていた。つまり，教師間での学習目標の共有化，
DTT場面とNET場面における学習内容の組織化が
目指されていた。学習目標の共有化と学習内容の組
織化を促すVB-MAPPは，連続性のある学びを志
向するためのツールとして活用できるのではない
か。今後の日本語版の刊行を含め，VB-MAPPを有
効活用した実践の展開に期待したい。
　アメリカ合衆国の教育現場に足を運ぶと，障害の
ある子どもの指導に関わる補助教員や専門職（例え
ば，言語聴覚士，作業療法士，理学療法士，学校心
理士，看護師等）の数が，日本の学校に比べて圧倒
的に多いことに驚く。そのため，障害のある子ども
が，障害のない子どもとともに授業に参加し，とも
に活動する場面では，常に教師又は補助教員が付き
添っていることが多い。これは手厚いサポートの提
供が可能になる一方で，子どもたち同士の相互作用，
子どもたち同士で学ぶ機会を減少させることにもつ
ながりかねない（Carter et al., 2015）。対して日本
の学校文化では，子どもたち同士で育ちあう，学び
合う風土が大切にされる。多くの教師がその風土の
醸成にコミットメントしていることを考えた場合，
障害のないピアが障害のある子どもをサポートしな
がら互いに育っていくことを可能にするピアサポー
トは，日本の学校文化に適応しやすい考え方ではな
いか。インクルージョンを実現する１つのアプロー
チとして，ピアサポートによる実践が展開されてい
くことに期待したい。
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